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Resumen:En este articulo se pretende analizar en qué méddadores mas especificos de
la cognicion, asociados a contenido verbal, nuroéifigurativo, complementan un factor
mas general de raciocinio en la prediccién deliri@hto escolar de los alumnos al inicio
y final de la adolescencia. A una muestra de emsttiels portugueses (n=4899) entre el 5°y
el 12° afio de escolaridad, se le aplic6 una Batkri®ruebas de Raciocinio en sus tres
versiones: Version BPR5/6 para alumnos del 5° gf®P de escolaridad, version BPR7/9
para alumnos entre 7° y el 9° afio, y versién BPR2LPAra alumnos entre el 10° y el 12°
afio. La BPR evalla en sus pruebas la capacidaacaeinio (induccion y deduccién) en
items de diferente contenido para cada pruebardfigo-abstracto, numérico, verbal,
practico o mecanico y espacial). El rendimientmkscde los alumnos se estimo6 en base a
sus clasificaciones en Lengua Portuguesa y MateasatiEl modelo de ecuaciones
estructurales mostré un mayor impacto del factorega (inteligencia fluida-inductiva)
asociado a todas las pruebas de la BPR en la pi@uiclel rendimiento escolar,
observandose que esa significacion diminuia progre®nte a lo largo de la escolaridad.
Por otro lado, elementos especificos de cada preeltraron en un segundo modelo,
especialmente, en el grupo de los alumnos masgdvEl y 6° afio). Entre el 7° y el 9° afio
las contribuciones especificas de las pruebas fegrere sobre todo, a la prueba de
raciocinio verbal (la prueba de raciocinio numérgarece también en el 9° afio). Asi, aln
reconociendo la relevancia del factgren la explicacién del rendimiento académico,
componentes cognitivos especificos pueden tamhmétribuir para asociar inteligencia y
realizacion académica.

Palabras-claveinteligencia; Factog; Factores especifico&f-G¢ Rendimiento académico.

Contributions of the general and the specific facts for the intelligence and school
achievement relationship

Abstract: This paper aims to analyse the extent to whickofacmore specific cognition,
content associated with verbal, numerical or fitjuea complement a reasoning general
factor in predicting students” academic achievermanthe beginning and the end of
adolescence. Taking a Portuguese students sampi898) from 5th to 12th grades, the
reasoning tests battery (BPR — Bateria de ProvaRabéocinio) was administrated in its
three versions: Version BPR5/6 fdf &nd &' grades, Version BPR7/9 fol'7o 9" grades,
and Version BPR10/12 for f0to 12" grades. The BPR tests assess reasoning functions
(inductive and deductive) considering different teorts (abstract-figural, numerical, verbal,
practical or mechanical, and spatial). Academicieacment was estimated on base of
students” classifications at Portuguese LanguadeMaihematics. The structural equation
modelling shows a more expressive impact of gerfabr (inductive and fluid factor)
associated to all BPR tests in academic achieveprexiction, even tough its importance
decreases progressively when we advance on schadeg At same time, specific
components in each test are present in a seconélmathely for the 8 and & grades.
From 9" to 12" grades the specific contributes of tests are nedfto the verbal reasoning
test (numerical reasoning test appears thg@ade too). So we can conclude for the
importance ofg factor to explain the academic performance, buciig cognitive
components can also contribute to reinforce thaticel between intelligence and school
achievement.

Key words:ntelligence; G factor; Specific factoriGf-Gc, Academic achievement.
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Introduccion

Los tests psicolégicos, y en especial los testmtddigencia, a pesar de toda la
controversia y criticas a las que estan frecuent@mexpuestos, siguen siendo
relevantes para la practica psicolégica (AlmeidajZ) Pais, & Guisande, 2006; Deary,
Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Diniz, Almeida,Pais, 2007; Watkins, Lei, &
Canivez, 2006). En los contextos escolares, Ids s inteligencia complementan la
evaluacion de los programas educativos y, en péaticapoyan la consulta psicolégica
en los casos de dificultades de aprendizaje y dentacion vocacional (Bartels,
Rietveld, Van Baal, & Boomsma, 2002; Deary et 2007; Kamphaus, Petoskey, &
Rowe, 2000; Kuncel, Hezlett, & Ones, 2004; Te Niis, Evers, & Mur, 2000).

Esta utilizacion de los tests de inteligencia peoei de la fuerte asociacion entre
cognicion y aprendizaje, es decir, entre aptituttgmitivas y rendimiento escolar. Si
esto es asi, los tests de inteligencia ayudan enotsecucion de objetivos de
diagnostico y de prondstico de las potencialidaddsicultades de los alumnos en sus
aprendizajes y desempefios académicos (Barca &Be002; Watkins et al., 2007).
En particular, los tests de factply las escalas de CI son, hoy en dia, considelados
mejores predictores simples del desempefio acadé®liceida, Antunes, Martins, &
Primi, 1997; Deary et al., 2007; Gottfredson, 200302b; Te Nijenhuis, Tolboom, &
Bleichrodt, 2004).

La investigacion sobre la relacion entre cognicipnaprendizaje — y es
conveniente asumir esta relacibn como reciproca revelado que los coeficientes de
correlacion obtenidos no se presentan constante$aego de toda la escolarizacion, y
oscilan en funcion de las areas curriculares yadeptopias aptitudes cognitivas que se
consideren en los estudios (Almeida, 1988; Almd&d&ampos, 1988; Evans, Floyd,
McGrew, & Leforgee, 2002; Floyd, Evans, & McGrew)03). Ademas de que los
coeficientes de correlacion disminuyen a medidasguaumenta el intervalo de tiempo
entre la evaluacion psicolégica y las medidas deingiento escolar que se pretenda
correlacionar, también se observa que la grandetasccoeficientes parece disminuir a
medida que avanzamos en la edad y en la escoianzae los sujetos (Almeida, 1988;
Ribeiro, 1998).

Por otro lado, los coeficientes de correlaciondena ser mas elevados cuando
los procesos cognitivos y el contenido de los itemdas pruebas psicoldgicas tienen

mayores afinidades con las disciplinas curriculafdbneida, 1988; Almeida &
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Campos, 1986; Floyd et al., 2003; McGrew & Evar)2Z Primi & Almeida, 2000).
Este aspecto es sumamente relevante en algunasiaites de la practica psicolégica
escolar, justificAndose asi, por ejemplo, la mawtlizacion de tests de aptitudes
diferenciales, como alternativa a los tests deofary a los tests de Cl, en la evaluacion
psicolégica de apoyo a la consulta de orientaciocagional de los adolescentes y
adultos. Se comprende, también, el interés perntartenla investigacion en torno al
namero de aptitudes necesarias para una corrgmsentacion y delimitacion de las
capacidades intelectuales. Este niumero fue oscilarid largo del tiempo, recusandose
la teoria del factog o Unico (Spearman, 1927), pero observandose néntestante
aleatorios como siete en la aproximacién de Thoes{@938) o 120 en el modelo de
Guilford (1967), simplemente para ilustrar las pmsies mas opuestas.

La cuestion de la definicion de la inteligenciatérminos de su estructura y de
sus factores constituyentes es recurrente, y logioge que contiene interesantes
implicaciones para la psicologia de la educaci@s. lecientes avances en las teorias de
la inteligencia han puesto de nuevo en el focontlerés la definicion de los factores
cognitivos, su relacion con el aprendizaje académpjcomo consecuencia, las ventajas
y limitaciones de los instrumentos disponibles paravaluacién de la inteligencia
(Fiorello & Primerano, 2005). Un aspecto importagateeste debate se ha centrado en
qué factores cognitivos especificos pueden contripara la explicacion del
aprendizaje y rendimiento académico, y qué instniogede evaluacion psicoldgica de
los disponibles, o a crear, mejor evallan esosriest

Este debate todavia no ha finalizado. Por un lao,argumenta que la
informacion de factores cognitivos especificos atipale subtests de baterias de
inteligencia mas general no aportan informaciorciadal a aquélla ya existente en la
puntuacion global (McDermott, Fantuzzo, & Gluttirk90), por otro, se sugiere que
versiones mas recientes de esas escalas genezdlgglijencia incluyen subtests con
informacion cognitiva singular y relevante paraptendizaje académico. Por ejemplo,
estudios mas recientes con Wloodcock JhonsoifWoodcock, 2002) o empleando
diversas bateriasC(oss Battery Approaghhan demostrado la utilidad de medidas que
evallan funciones cognitivas especificas en laieaqbn del desempefio académico
(Evans et al., 2002; Fiorello & Primerano, 2005y et al., 2003; Phelps, McGrew,
Knopik, & Ford 2005). De cualquier modo este delbaeservido también para mejorar
la definicidn de inteligencia y los métodos de @il consiguiéndose ademas una

relativa confluencia de posiciones en torno deiferehciacion inteligencia fluida&()
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— inteligencia cristalizada3(c) y de los modelos tedricos que de aqui han surgiolo
ejemplo, la teoria de los tres estratos o teoriielCalorn-Carroll (Carroll, 1993;
McGrew & Flanagan, 1998). Basicamente se proporelauinteligencia, en términos
de su estructura, debe ser comprendida por un mabeltres estratos, organizados
jerarquicamente, situandose en un nivel superiorés general el propio factgr un
nivel intermedio formado por una decena de factolesegunda orden asociados a
procesos cognitivos especificos (velocidad de aroéento, capacidad de
almacenamiento, evocacion de informacién, raciocinio a contenidos de las tareas
(numérico, visuo-espacial, auditivo-verbal...),izgafmente un conjunto bastante mas
numeroso y heterogéneo de factores primarios gidem orden, mas proximos de las
especificidades de los tests y tareas usadas evalaacion cognitiva (Carroll, 1997).
Frente a este modelo tedrico de relativa conveigesatre los investigadores en la
actualidad, la duda que se ha planteado es en qdi&anesos factores se asocian al
aprendizaje y cuales de esos factores especifipm$aa alguna capacidad predictiva
del desempefio académico mas alla del fagtor

Con este estudio, pretendemos analizar en qué en&titbres mas especificos de
la cognicidn, sobre todo, los factores que mas @uezktar asociados al contenido
verbal, numérico o figurativo de las tareas, comgletan un factor mas general de
raciocinio en la prediccion del rendimiento escadaros alumnos al inicio y final de la

adolescencia.

Método
Muestra
El estudio consider6 una muestra de 4899 alumnggresentativa de los

estudiantes portugueses entre el 5° y el 12° afiesdelaridad (correspondientes a
edades que oscilan entre los 10 y los 18 afiosgstratificacion de la muestra tuvo en
cuenta las regiones del pais, la naturaleza urhaahede las comunidades, el género, el
afo escolar y las opciones curriculares en la eiucaecundaria (10° al 12° afio). Las
escuelas y las respectivas aulas fueron sortead&srda aleatoria en funcion de las

necesidades del nimero de alumnos a considerar.

Instrumento
Se utilizo la Bateria de Pruebas de Raciocinio (BRRieida, 2003) en sus tres

versiones de acuerdo con los niveles de escol@izda version BPR5/6 para alumnos
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de 5° y 6° afio de escolaridad; la BPR7/9 para alande 7°, 8° y 9° afo; y la BPR
10/12 para alumnos de 10°, 11° y 12° afio. La veB¥R5/6 esta formada por cuatro
pruebas: Prueba RA o de raciocinio abstracto (gfedofigurativas), Prueba RN o de
raciocinio numérico (secuencias numeéricas), PruBbda o de raciocinio verbal
(analogias con palabras), y Prueba RP o de ramogractico (problemas légicos del
cotidiano). Las versiones BPR7/9 y BPR10/12 estiinmdidas por cinco pruebas:
Prueba RA o de raciocinio abstracto (analogiagdiias), Prueba RN o de raciocinio
numerico (secuencias numéricas), Prueba RV o decmio verbal (analogias con
palabras), Prueba RM o de raciocinio mecanico (prmoas de fisica y mecanica), y
Prueba RE o de raciocinio espacial (series de cebv@sovimiento).

Las clasificaciones escolares fueron obtenidasasr de los propios alumnos,
centrandonos exclusivamente en las clasificaciemesl| final del 1° periodo (las mas
proximas del momento en que realizaron los tek#s).clasificaciones oscilan entre 1 y
5 para los alumnos del 5° al 9° afio, y entre 1 pat@ los alumnos del 10° al 12° afio. A
efectos de este estudio sélo incluimos las clagifimes en las disciplinas de Lengua

Portuguesa y de Matematicas.

Procedimiento

La bateria fue aplicada en tiempos lectivos cedidos los profesores. Los
alumnos fueron informados de los objetivos deldisty de la confidencialidad de los
datos antes de decidir voluntariamente participarek estudio. Las instrucciones
estaban incluidas en los cuadernos de cada prasthacomo los ejemplos y los
ejercicios de entrenamiento. El resultado de cadaba correspondia al nimero de

items correctamente resueltos.

Resultados

En las Tablas 1 y 2 presentamos las medias y Rsat#ones tipicas (dentro del
paréntesis) de los resultados en las pruebasBRRaconsiderando los alumnos por afo
de escolaridad. Dada la estructura similar de éasiones BRR7/9 y BPR10/12, aunque
con items de dificultad diferente, unimos estos migsles escolares (Tabla 2). Junto
con las puntuaciones en los tests, indicamos lt@resade la distribucion para las
clasificaciones escolares en las disciplinas deguanPortuguesa y de Matematicas

(notas de 1 a 5 hasta el 9° afio, y notas de Jparados alumnos del 10° al 12° afio).
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Tabla 1
Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesidpsleesultados en la BPR y disciplinas curricusen

el 5°y 6° afio

Afio N RA RV RN RP Portugués| Matematicas
50 267 9.7(3.47)| 11.6(3.36) 5.7(2.82) 8.4(2.8R) 38(.7| 3.2(.78)
6° 275 11.1(3.29) 13.0(3.42) 5.9(2.45) 9.5(2.4|9) 82Y. 3.2(.87)

Excepto en la prueba de raciocinio numérico (Pruebd, donde los alumnos
presentaron mayores dificultades y algun desinterésu realizacion, el valor de la
media siempre aumenta cuando pasamos del 5° pé&faadlo de escolaridad. En las

disciplinas escolares, como seria de esperar, ¢éaéas se mantienen.

Tabla 2
Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesisipdeesultados en la BPR y disciplinas curricukare

del 7° al 12° afio

Afio | N RA RV RN RE RM Portugués | Matematicas
7¢ | 396 | 11.6(3.09)] 12.5(3.64) 6.3(3.22) 8.3(3.2)) 8(R(B 3.0(.69) 3.0(1.30)
8¢ | 369 | 12.8(3.20)| 14.3(3.39) 7.1(3.34) 10.1(4.24) 23R 3.1(.71) 3.0(.94)
9¢ | 268 | 14.0(3.12)| 15.6(3.57) 7.3(3.31) 11.5(4.28) @@4B) 3.1(.75) 2.9(.89)

10° | 459 | 12.2(2.85)] 15.1(3.36) 7.2(35#) 10.1(3.649) &) | 12.1(3.97)] 11.4(4.81)

11¢ | 372 | 12.2(2.89)] 155(3.59) 7.4(3.24) 10.1(351) MA3R) | 12.7(2.76)] 12.2(3.44)

12¢ | 349 | 12.0(2.66)] 16.1(3.07) 7.5(3.31) 10.5(3.59) @) | 12.7(3.58)] 13.2(3.21)

El analisis de las medias debe considerar sepamdartos alumnos del 7° al 9°
afio (BPR7/9) y los alumnos del 10° al 12° afio (BPER2). Observando los resultados
en la BPR7/9, la media aumenta progresivamentedoupasamos del 7° para el 9° afo,
no mostrandose esta situacion tan evidente enukbprde raciocinio numérico. A su
vez, en el grupo de alumnos del 10° al 12° afidirasis a una mayor estabilidad en las
medias, observando una ligera subida progresiva gansicion de estos afios escolares
en la prueba de raciocinio verbal (Prueba RV). Delai la escala diferente usada en la
evaluacion escolar, la media en las dos disciplesaslares difiere segin nos estemos
refiriendo del 7 al 9° afio o del 10° al 12° afio.

Teniendo en cuenta los objetivos del estudio, yiddelb que las pruebas de la
BPR se encuentran bastante correlacionadas entrimtesntamos avanzar con un

procedimiento de andlisis del impacto de las véslrognitivas en el desempefio
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escolar de los alumnos procurando diferenciar émaele puede ser el factor comun o
general a los varios tests (raciocinio) y agquelle quede ser especifico de cada prueba
(es decir, el contenido de sus items). Nuestrotigbjefue, pues, identificar la
proporcion de varianza del rendimiento académiciequo las disciplinas de Lengua
Portuguesa y de Matematicas) asociada al elememarcde la BPR (raciocinio) y al
componente especifico de cada prueba. Asi, pargreoater mejor la importancia de
los factores especificos, se empled el método sledaaciones estructurales que nos
permitié evaluar diferentes modelos para las estras correlacionales de las variables.

Este analisis fue efectuado, uno para cada afitaesen dos pasos o modelos. En
el primer paso (modelo 1) se estimo la correla¢igh entre el factor general, formado
por las cuatro o cinco pruebas de la BPR dependidablaiio de escolaridad, y el factor
de desempeiio académico, formado a partir de losndasmdores considerados (notas
de lengua portuguesa y de matematicas). En el dequaso (modelo 2) se mantuvo el
primer modelo fijAndose la correlacion encontraddree el factor general y el
desempefo y, ademas, se incluyeron algunas coomacentre las variables latentes
residuales de las pruebas de la BP&R, (ferv, erp em) CON las de los indicadores del
desempeio. Mediante esta modificacion del modeasible verificar si los residuos
ayudaban a explicar partes adicionales de la vaiael desempefio en portugués y
matematicas, después de eliminada la parcela Yaidacy correspondiente al factor
general. La eleccion de qué caminos aumentar 8edem base al andlisis de la matriz
residual de correlaciones del primer analisis, @mcieto, a partir de las correlaciones
gue permanecian sin explicar por el primer modele cpnsideraba apenas el factor
general.

En la Figura 1 presentamos el esquema del modeloialo para el 5° afo. El
modelo analizado en el primer paso es igual aldeéidura 1, unicamente eliminando
las correlaciones entre las variables latentesduakis (lineas con puntos). Este
esquema fue seguido para el analisis en cada utas d#ios escolares incluyendo las

pruebas de la BPR aplicadas.
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Figura 1. Modelo de ecuacion estructural para la estimaciéinefecto de factores especificos en el

desempefio (modelo 2).

En la Tabla 3 se presentan los resultados resurdielé@s andlisis de ecuaciones
estructurales. Para cada afo de escolaridad seaxpms resultados de dos modelos. El
Modelo 1 establece dos variables latentes: el cagmfluido inductivo Gf:l) a partir
de las pruebas de la BPR y el desempefio académstonado a partir de las
clasificaciones en Portugués y Matematicas. Esteletnol intenta predecir el
desempefo a partir del fact@f:l. En cada linea del Modelo 1, se muestran, ensre la
columnas 3 y 6, los indices de ajuste, en concraidjces que evalldan la
correspondencia entre las correlaciones modelamtasas observada€)(i Cuadrado,
Root Mean Square Deviation RMSEA, Bentler Normedniéiex NFI, James Mulaik
Brett PFI) y en la Ultima columna se indica la correlacidre las variables latentes
Gf:l y desempefio académico. En las lineas correspdesidal Modelo 2, se presentan
los mismos indices de ajuste y, en la ultima coklynlas correlaciones entre las
puntuaciones residuales acrecentadas a los modé&mdos los coeficientes de
correlacion que aparecen en la tabla contieneme graréntesis, los errores-tipicos a
partir de los cuales se pueden establecer losvalter de confianza para evaluar si los

coeficientes difieren significativamente de cero.
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Tabla 3
Resultados resumidos de los analisis de ecuaciestescturales
James
~ . Mulaik Gf x Desemp. (Mod1
Afio  Modelo Qui Cuadrado RMSEA NFI Brett Residuos x Desl?erswp. (M)od2)
PFI
50 1 157.65 (GI=9) 0.112 0.853 0.513 0.593 (0.035)
2 19.47 (Gl=4) 0.025 0.981 0,262 E ra x Mat 0.87.668)
E rv x Mat 0.433 (0.088)
E rp x Mat 0.417 (0.067)
E rn x Mat 0.586 (0.108)
E rn x Port 0.180 (0.075)
6° 1 103.59 (GI=9) 0.068 0.921 0.552 0.635 (0.031)
2 34.46 (GI=5) 0.033 0.974 0.325 E ra x Mat 0.80548)
E rv x Mat 0.225 (0.060)
E rp x Mat 0.223 (0.043)
E rn x Mat 0.224 (0.054)
7° 1 43.20 (GI=13) 0.033 0.962 0.596 0.629 (0.041)
2 15.96 (GI=13) 0.025 0.986 0.61 E rv x Port 0.27.652)
8° 1 58.8 (GI=13) 0.041 0.947 0.586 0.575 (0.041)
2 35.77 (GI=13) 0.034 0.968 0.599 E rv x Port 0.21.043)
9o 1 52.69 (GI=13) 0.035 0.954 0.591 0.533 (0.042)
2 17.86 (GI=12) 0.02 0.985 0.563 E rv x Port 0.(@045)
E rn x Mat 0.182 (0.047)
100 1 69.42 (GI=13) 0.053 0.935 0.579 0.497 (0.044)
2 17.19 (GI=12) 0.025 0.984 0.562 E rv x Port 0.82042)
E rv x Mat 0.142 (0.045)
11° 1 41.29 (GI=13) 0.051 0.937 0.58 0.259 (0.062)
2 23.76 (GI=12) 0.03 0.964 0.55 E rv x Port 0.1®451)
E rv x Mat 0.193 (0.050)
12° 1 60.52 (GI=13) 0.051 0.911 0.564 0.482 (0.057)
2 32.42 (GI=12) 0.041 0.953 0.544 E rv x Port 8.22L055)

E rv x Mat 0.273 (0.054)

Como se puede observar en la Tabla 3, los coefigsete correlacion entre el
factor general®f:l) y el desempefio académico son elevados y sigtivicsa entre 0.26
y 0.64. Los indices de ajuste del Modelo 1, comanto apenas el factor general son
adecuados (RMSEA entre 0.033 y 0.11; NFI entre §.896), concluyéndose que un
modelo incluyendo Unicamente un factor generalxpticativo de la mayor parte de la
estructura correlacional entre las pruebas de IR BPel desempefio académico.
Entretanto, a pesar del Modelo 1 presentar buendises de ajuste, el Modelo 2
siempre aflade alguna varianza explicada al rendim&cadémico, mostrando indices
de ajuste todavia mas adecuados. Ademas, las amiomets acrecentadas fueron
siempre significativas, indicando la existencia aemponentes especificos de las
pruebas de raciocinio que persisten correlacionadodesempefio en portugués y
matematicas, incluso después de la retirada dmloponentes generales.

Como se observa en la Tabla 3, el patron de corosles residuales difiere entre
las muestras por afos escolares, pudiendo estoctragha cierta sensibilidad por

grupos de alumnos en diferentes momentos de suralésaEntre los alumnos de los
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afos iniciales (5° y 6°) las puntuaciones residudéelas cuatro pruebas correlacionan
con el desempefio en la disciplina de matematicsts. iRdica que, ademas del factor
general, los componentes especificos de la variaeg@nte de esas puntuaciones
contribuyen en la prediccion del desempefio endestglina (la disciplina que tiende a

marcar bastante la trayectoria académica de lowras a lo largo de la escolaridad

basica y secundaria). Ademas, de todos los an#@fsistuados, en estos niveles de
escolarizacion fue donde el modelo que considesalzanente el factor general obtuvo
los menores indices de ajuste (RMSEA 0.11 y 0j3)Jo tanto, el modelo que mas se
beneficia de las alteraciones realizadas indicatacelaciones entre las habilidades
especificas.

En los afios de escolarizacion posteriores, lasupaittnes residuales de la prueba
de raciocinio verbal (Prueba RV) contribuyeron #igativamente, junto con el factor
general, en la prediccion del desempefio, principatenen Lengua Portuguesa (aspecto
gue aparece consistentemente en todos los afidsresgoobservandose también en
algunos grupos para la disciplina de Matematicagnas en una muestra (alumnos del
9° aflo de escolarizacion) las puntuaciones residude la prueba de raciocinio
numerico (Prueba RN) contribuyeron significativateefjunto con el factor general, en

la prediccion del rendimiento en matematicas.

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos sugieren una correlaciédenada, y estadisticamente
significativa, entre los tests de inteligencia y &asificaciones escolares, tal como ha
sido encontrado en otras investigaciones (Almeitid38; Bartels et gl 2002;
Gottfredson, 2002a, 2002b; Kuncel et al., 2004¢rbierg, Grigorenko, & Bundy, 2001;
Te Nijenhuis et aJ 2004). Esta asociacion entre habilidades cognitwagsempefio
escolar va oscilando a medida que se avanza extdéaezacion, traduciéndose en una
menor correlacion progresiva entre inteligencianydimiento escolar (Almeida, 1988;
Evans et al., 2002; Floyd et al., 2003).

Los resultados encontrados atestiguan la relatiygitancia de los componentes
especificos de las pruebas junto con la importasheiidactor general, aun tratdndose de
una bateria de pruebas marcadamente asociada$aatong (todas ellas pruebas de
raciocinio), lo que también ha sido sugerido emniaestigacion (Evans et al., 2002;
Fiorello & Primerano, 2005; Floyd et al.,, 2003; Riseet al., 2005). Una posible
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interpretacion para estos datos pasa por una @ddtirirecuente en los autores entre
inteligencia como proceso, lo que podemos desigmar inteligencia fluida, e
inteligencia como conocimiento, lo que designamas mteligencia cristalizada
(Ackerman, 1996; Cattell, 1971). Esta inteligermiatalizada estara mas asociada a los
aprendizajes escolares y a conocimientos espexiin@s facilmente evaluados a traveés
de las pruebas RV y RN (conocimiento del |éxicopgraciones matematicas basicas),
aungue ambos se encuentran mas presentes comonlsmeasilares de los
aprendizajes en las disciplinas de Lengua Portagydsatematicas (de acuerdo con los
resultados proporcionados por el modelo 2 de ecnesiestructurales a partir del 7°
afo de escolarizacion). En la literatura, los @esidugieren también correlaciones mas
elevadas entre tests de inteligencia y rendimiersicolar cuando los propios tests
recurren a contenidos y a formatos que se aproxanias situaciones curriculares de
aprendizaje (Ackerman, 1996; Almeida et 4B97; Barca & Peralbo, 2002; Cahan &
Cohen, 1989).

Se puede también pensar en una interaccién conmgaigja inteligencia fluida y
aprendizajes escolares para explicar porque diminaycapacidad explicativa del
rendimiento académico por parte de los tests @figencia a medida que se avanza en
la escolarizacion. Esta inteligencia fluida, enntaafacilitadora en la comprension,
organizacién de informaciones nuevas y, en conse@ieformacion de conceptos y
consolidacion de conocimientos, acabara por temerpapel determinante en la
adquisicion de conocimientos posteriores. Debidme los conocimientos especificos
envueltos en las pruebas de las diferentes BPR bg@icos, probablemente las
diferencias individuales en esos componentes esiés evidenciadas y sean mas
determinantes en los afos escolares iniciales quéos finales. Asi, una mayor
capacidad fluida puede acelerar el aprendizajesds eonocimientos que, a su vez,
vendran a facilitar los aprendizajes posterioresnédida que avanza la escolarizaciéon
las diferencias individuales en esos componentesedacen, ya que una parte
considerable de los alumnos, en ese momento, yiarhalkquirido los conocimientos
basicos necesarios para realizar las pruebas,edgua disminuir el poder predictivo
de ese componente. Estas consideraciones, algouksip&as, merecen ser analizadas
en profundidad a través de estudios mas robussskeds punto de vista metodoldgico,
por ejemplo mejorando la evaluacion de los compimseaspecificos de inteligencia
pus aqui estaban mesclados con los erros de mgdiel@endo como principal objetivo

la verificacidbn empirica de esa hipotesis.
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